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Bevezetés – új vizuális nyelv kialakulása 
A modern oktatás célja, hogy a körülményekhez alkalmazkodni képes, hatékony problé-
mamegoldó, kreatív és kritikusan gondolkodó állampolgárokat neveljen (Burton, 2009). 
E cél elérésében a Vizuális kultúra tantárgy szerepe azért kiemelkedően fontos, mert az 
emberi gondolkodás perceptuális – elsősorban képies –, ahogyan eredetileg a kommuni-
káció is a vizualitáson alapszik.  
Az írott szó az alfabetikus írásbeliség kialakulásával jelent meg, de csupán a könyv-
nyomtatás megjelenésével vette át az uralmat a kép fölött (Nyíri, 2012). A képi fordulat 
bekövetkeztét az 1992-es évre datáljuk, amikor William J. T. Mitchell The Pictorial Turn 
című tanulmánya megjelent (Mitchell, 1992). Ettől kezdődően a dolgok, elképzelések és 
a szavak filozófiája után a képek kerülnek az érdeklődés középpontjába (Bacsó, 2013; 
Boehm, 1994; Hornyik, 2002; Keszeg, 2010). A vizuális ábrázolás szerepe az „új képkor-
szakban” (Peternák, 1989) az infokommunikációs és technológiai fejlődés eredményeként 
egyértelműen dominánssá vált. A fiatalok szemléletére, ízlésére, kreativitásuk kibonta-
koztatására pedig különösen nagy hatással van a mindennapjaik közegét képező, szociális 
interakciókat is uraló vizualitás.  
A növekvő médiafogyasztás és digitalizáció miatt a verbalitást egyre inkább a vizuális 
nyelv használata váltja fel. Mivel annak ismerete és használata elengedhetetlenné vált, a 
vizuális kompetenciák fejlesztése is szükséges, mely a vizuális nevelés és képességfej-
lesztés feladata (Császár, 2016), vagyis a paradigmaváltás nemcsak a kommunikációban, 
hanem ezzel összefüggésében a gondolkodásban is bekövetkezett, és ez az oktatásra, az 
iskola szerepére is egyértelműen hatást gyakorol (Glózer, 2013). Mindez két kérdést vet 
fel a vizuális nevelésben: felül kell vizsgálni, hogy még mindig, valóban alapvető fontos-
ságú-e a jó rajzkészség, a „rajzolni tudás” a képalkotáshoz, illetve mit tekinthetünk rajznak 
a 21. században, amikor a vizuális kultúra szempontjából is egyre fontosabbnak gondoljuk 
a digitális írástudást mint képességet (Kárpáti, 2013). 
Saját kutatásomban kísérletet teszek a vizuálisképesség-rendszer egy fontos részké-
pessége, a vizuális kommunikációs képesség alkotói oldalának vizsgálatára, mely alapku-
tatásnak minősül, mivel kifejezetten ezen komponensekre vonatkozóan még nem állnak 
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rendelkezésünkre adatok. A befogadói oldalt Simon (2018) tárta fel, ezért az alábbi szak-
irodalmi áttekintés fókuszában a vizuális alkotói képesség áll, amely tartalmazza a vizuális 
kommunikációs képesség alkotói részképességeit.  
A képalkotás fejlődési modelljei 
Futó (1995) szerint a kommunikáció vizsgálata elismert diszciplína, melynek számos 
meghatározása, modellje és alkalmazási területe létezik (l. (Berelson & Steiner, 1964; 
Cronkhite, 1976; Dance, 1967; Jakobson, 1960; Miller, 1956; Stevens, 1950). A modellek 
leegyszerűsített formában mutatják be a kommunikációt azon tényezők kimutatására tö-
rekedve, amelyek minden formájában jelen vannak. A vizualitásra kiterjeszthető kommu-
nikációs modellek között Gerbner (1956) modellje volt az első, amely a kommunikációt 
érzékelési, befogadási és közlési folyamatnak tekinti. A kommunikációnak egy olyan ál-
talános képletét adja, amelynek az észlelés is eleme, így a látáson, a vizuális észlelésen 
alapuló vizuális gondolkodást is fontos komponensként értelmezi. Ez a vizuális kommu-
nikáció kortárs modelljeiben is hasonló módon, két elkülönülő, egymással kölcsönhatás-
ban lévő komponensként jelenik meg: alkotói és befogadói oldalként. A modell később 
módosított változata (Gerbner, 2002) már az egyéniség és a társadalmi-kulturális tényezők 
hatását is figyelembe veszi. A vizuális kommunikáció további kutatásai pedig egyre in-
kább az interdiszciplináris elméletekre épülnek (Jensen, 1995). A digitalizáció, digitális 
kultúra elterjedése is ezt az igényt támasztja alá, mivel új alapokat adott a nyelvi és a képi 
kommunikációról való gondolkodásnak. 
A vizuális képességek értékelését két irányból szokás megközelíteni. Az első a fizikai 
fejlődéssel együtt járó lélektani, mentális sajátosságok szempontjából vizsgálja (Feuer, 
2000; Vass, 2006), a második az alkotói-befogadói képességrendszer egészét átfogóan 
elemzi és értékeli (Kárpáti, 2001; Nagy, 1905; Paál, 1947). Ahogy az érzékelés és befo-
gadás is függ a tapasztalattól, a reprezentáció is viszonylagos. A látásmódhoz hasonlóan 
az ábrázolás módját is befolyásolja az érdeklődés, a gyakorlat és a tapasztalat (Goodman, 
1960; Tószegi, 1994). 
A továbbiakban a rajzfejlődés klasszikus modelljeit írom le és egészítem ki a digitális 
ábrázolóképesség fejlődésre vonatkozó kutatások alapján. Az így létrejövő új fejlődési 
modellek alkalmasak lesznek arra, hogy a hagyományos és digitális képi kommunikáció 
fejlesztéséhez a fejlődési utakat kijelöljük. 
A lineáris fejlődési modell lényege, hogy a rajzi képességek a firkákból kiindulva, a 
gyermekek intellektuális szintjének fejlődésével párhuzamosan válnak egyre élethűbbé 
(Goodenough, 1926; Lowenfeld, 1970; Nagy, 1905). Goodenough (1926), Lowenfeld 
(1970) és Nagy (1906) fejlődési modelljei a begyűjtött gyermekrajzok szakértői értékelé-
sén alapulnak. Közös jellemzőjük, hogy a vizuális jelek az egyszerűből (alapfirkák) foko-
zatosan válnak bonyolultabbá. Először kombinált firkák, majd felismerhető formák, végül 
élethű alakok megjelenítésével találkozunk a vizsgált 2–16 éves korosztályokban. Nagy 
(1906) főleg 6–12 évesek rajzait vizsgálta. Goodenough (1926) az emberalak fejlődésének 
elemzéséhez mintegy 20000, 2–14 éves gyermek rajzát gyűjtötte össze és értékelte, ennek 
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eredményeként született a ma is használt „Rajzolj egy embert!” Teszt (Draw a Man Test). 
Lowenfeld (1970) a Pennsylvaniai Állami Egyetemen létrehozott gyermekrajz tanulmányi 
laboratóriumban mintegy 8000 rajzot elemzett, hogy a „kreatív és szellemi fejlődés elmé-
lete” (theory of creative and mental growth) című modelljét megalkossa. 
E három kutató szerint a gyermekekben kialakuló „vizuális fogalmak” (Arnheim, 
1983) képviselik a különböző tárgyakat, s ezt a képet kivetítve ábrázolják azt. Ahogy a 
különböző életkori szakaszoknak megfelelően fejlődik a gondolkodás és az érzékelés, úgy 
változik a gyermekrajz is, ennek köszönhetően az átlagos vagy elvárható rajzi szint meg-
határozása a mentális és fizikai rendellenességek feltárásában segítséget jelenthet. A mo-
dell különbséget tesz a tárgyról való tudás és az ábrázolni tudás között, megállapítva, hogy 
a kettő nem feltétlenül korrelál. A képalkotás lineáris fejlődésének elmélete alapján ki-
fejlesztett tesztek (Goodenough & Harris, 1963) még a realista ábrázolást mércének 
tekintő képességfejlődés szintjeit kérték számon. E modell érvényessége a modern elmé-
letek alapján több oldalról is megkérdőjelezhető (Bodóczky, 2002; Freeman, 1977, 1980; 
Golomb, 1974).  
A digitális ábrázolóképesség fejlesztésekor a lineáris modell egyszerre jelenti a meg-
figyelőképesség fejlődését, a képi idézetekkel kiegészített, bővített ábrázolási repertoárt 
és a technika megismerését. A képek felhasználása nem jelent egyszerű másolást, ha meg-
felelő rajzpedagógiai módszerekkel tanítjuk a variálást és kombinálást, a „vendégmotívu-
mok” integrálását a saját kompozícióba. A technikai eszközök előnye, hogy felgyorsítja a 
lineáris modell szerinti képességfejlődést, ám hátránya, hogy leszoktat a saját képi jelek 
és jelcsoportok kialakításáról. Ezért a vizuális nevelésben mindig párhuzamosan kell meg-
tanítanunk a szabadkézi rajz és a számítógépes grafika alapjait (Gaul-Ács & Kárpáti, 
2018). 
A spirális modell szerint a gyermekek ábrázolóképessége nem lineárisan fejlődik, ha-
nem különböző hatásokra dinamikusan változik, reflektál. Előző fejlődési korszakaik 
szemléletét és tapasztalatait megőrizve, újra felhasználva alakul és válik egyre differenci-
áltabbá vizuális nyelvük. Kidolgozása Lowenfeld (1947) nevéhez fűződik, aki a szellemi 
és kifejezőképességbeli fejlődés párhuzamait kutatta. Ebben a modellben találkozunk elő-
ször a médium hatásának vizsgálatával is (Golomb, 1974), mely szerint a különböző ha-
gyományos médiumokon a fejlődésnek ugyanazok a korszakai figyelhetők meg, ám annak 
üteme különböző. Ennek oka abban rejlik, hogy eltérő anyagok és technikák más-más 
képalkotó programot hívnak elő. 
A digitális képalkotásban a spirális modell jól alkalmazható az új szoftverekkel kísér-
letező tanulók képességfejlődési folyamatának leírására. Egy új digitális környezet, 
amelynek funkciói csak részben ismerősek, visszaveti a grafikus ábrázolás színvonalát egy 
korábbi rajzfejlődési szintre, mivel a bonyolultabb formák és figurák előállítása az új 
szoftverkörnyezetben nehézséget okoz. Azonban a technika elsajátításával hamarosan 
visszatér a korábbi ábrázolási szint, sőt az új digitális környezet motiváló hatása miatt 
minőségi ugrásra is számíthatunk.  
Az U alakú modell alapja Gardner (1980) elmélete, miszerint a gyermekek rajzkész-
ségének fejlődése nem egyenletes, és nem modellezhető sem egyenessel, sem spirális vo-
nallal – a fejlődés U alakú görbével írható le. A kisgyermekkori, friss és magas kifejező-
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erővel rendelkező rajzok kiskamasz korra megváltoznak, helyükbe zavaros, széteső, se-
matikus képi ábrázolás lép 10–12 éves kor körül. Ez a rajzi visszaesés azonban nem a rajzi 
képesség visszaesését mutatja, hanem azt, hogy a gondolkozás és az élményfeldolgozás 
változáson megy keresztül (Gerő, 1973). Sikerült kimutatni, hogy nincs teljesítményrom-
lás, számos képességelemben fejlődés is kimutatható abban az esetben, ha a kiskamaszok 
érdeklődésüknek megfelelő témát kapnak (Gaul & Kárpáti, 1998; Kárpáti, 2002, 2005; 
Séra, Kárpáti, & Gulyás, 2002). 
A digitális alkotásban az U alakú modellnek látszólag nincs jelentősége, hiszen itt 
nincs spontán képességfejlődés – a grafikus eszközök elsajátításához oktató vagy tanulási 
segédlet mindenképpen szükséges. Ugyanakkor itt is tetten érhető a rossz módszerű kép-
zés – például a kész, beilleszthető ábrák felkínálása, a sematikus színezési megoldások 
automatikus használatának ösztönzése, a tervezési sémák alkalmazása –, ami jelentősen 
visszaveti a kreativitást, sőt a digitális alkotáshoz nélkülözhetetlen részképességek – kom-
ponálás, színezés – fejlődését is. 
A szintén elméleti alapon nyugvó multimediális (plurimediális) modell a rajzot össze-
kapcsolja a gesztusnyelvvel, a beszéddel és a mozgással. A rajzok mellett más képi gesz-
tusok, vizuális megnyilvánulások is helyet kapnak benne (Kindler & Darras, 1997). A 
modell megalkotói szerint mindenféle képi gesztus, melyet a gyermek alkot, azonos értel-
mezési keretbe foglalható. A modell továbbfejlesztése a 14–18 évesek vizuális alkotóvi-
lágára alkalmazható, ahol már intermediális kapcsolatot is fel lehet fedezni. A serdülők 
nehezen megfejthető, többrétegű, szöveggel kiegészített képi világát is tudjuk ennek se-
gítségével vizsgálni (Kárpáti & Gaul, 2011a). Ebben a korban már biztonsággal beemel-
hetjük a géppel történő alkotást is a tevékenységi formák közé, mivel a tanulók jelentős 
többsége rendelkezik kellő digitális kompetenciával ahhoz, hogy önálló kreatív munkát 
végezzenek digitális eszköz segítségével, mely során a szöveget, képet, hangot, mozgóké-
pet integrálni tudják, vagyis intermediális kapcsolatot tudnak kialakítani különböző kom-
munikációs formák között (Kugler, 2018). 
Bármennyire is eltérő napjaink művészetszemléletének megítélése a „géppel segített 
kép” értékével kapcsolatosan, az új gyermekrajz-elméleteknek egyenrangúként kell ke-
zelniük a hagyományos és az új médiumokkal készült alkotásokat (Bodóczky, 2003; 
Duncum, 2001; Freedman, 2003). A hagyományos képalkotás esetében a pszichomotoros 
képességek határozzák meg elsősorban az alkotás színvonalát. Az alkotófolyamat és maga 
az alkotás is egyéni – egyszeri és megismételhetetlen. A digitális környezetben készült mű 
esetében az eszköznek nagyobb jelentősége van, mint a pszichomotoros képességeknek. 
A gép és a használt perifériák csupán a munka eszközei, amelyek támogatják, ám nem 
helyettesítik a kreatív alkotói fantáziát. Maga az alkotás csupán egy adathalmaz, amely 
megfelelő hardver, szoftver és periféria segítségével megjeleníthető és sokszorosítható. 
Napjaink vizuális nevelési modelljeihez tartozik a posztmodern modell, mely szakít a 
szépművészetek oktatásával, megkérdőjelezi a klasszikus művészetpedagógiai tartalmak 
és módszerek megbízhatóságát, és az egyéni alkotóképességet, a saját látásmódot és a kre-
atív nyelvhasználatot helyezi a középpontba (Milbrandt, 1998). Az oktatás értékelése is 
elsősorban a befogadás minőségére koncentrál, a technikai, esztétikai részképességek fej-
lesztése háttérbe szorul. Az irányzat elsősorban az Amerikai Egyesült Államokban volt 
jellemző, de a 21. század elején teret nyert Észak-Európában, elsősorban Finnországban 
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is (Kárpáti & Gaul 2011a). Az integratív esztétikai nevelés irányzata a művészetek (kép-
zőművészet, zene, irodalom, tánc) egymást erősítő hatását hangsúlyozza, és „esztétikai 
nevelés” néven vált népszerű 21. századi pedagógiai modellé Hollandiában (Haanstra, 
2000) és az angolszász országokban (Costantino & White, 2010). 
Vizuális kommunikáció 
A vizuális kommunikáció fejlődési modelljeinek jelentősége az oktatásban 
Az előzőekben ismertetett modellek a vizuális képességek vizsgálatakor is alkalmaz-
hatóak, és alkalmazzuk is kompetenciavizsgálatok keretében. A lineáris fejlődési modell 
bevonásával a vizuális ábrázolás fejlődési korszakaira jellemző intellektuális és technikai 
tudást tudjuk figyelembe venni és részleteiben vizsgálni a digitális kompetenciákra vonat-
kozólag is. A feladatok kidolgozásakor figyelembe kell vennünk a gyermekek életkorának 
megfelelő vizuális kommunikációs szintjét, ismernünk kell képi kifejezőkészletét (Kárpáti 
& Gaul, 2011b). A vizuálisképesség-fejlődés vizsgálatainak a Nemzeti alaptanterv (2012) 
alapján magukban kell foglalniuk a digitális kompetenciák fejlődésének mérését is. Egy-
részt azért, mert az új, tervezett NAT a mozgóképet és a fotót is a vizuális kultúra téma-
körei közé sorolja, másrészt a 9–10. évfolyamon már nemcsak médiahasználat, fotó és 
mozgóképek elemzése, összehasonlítása a követelmény, hanem a digitális vizuális tartal-
mak létrehozása is. 
A spirális modell alkalmazása akkor célszerű, ha a különböző médiumok vizuális ké-
pességekre gyakorolt hatását is figyelembe kívánjuk venni. A vizuális kommunikáció fej-
lődési korszakai e modell szerint is jól elkülönülnek, de fejlődésük üteme a médiumoktól 
függően eltér egymástól. Ugyanis a különböző vizuális technikák és eszközök más-más 
képalkotó képességeket követelnek (Freedman & Stuhr, 2004). 
A vizuális műfajokat, technikákat és tartalmakat egyaránt figyelembe vevő megköze-
lítés a záloga annak, hogy a tanárok és a diákok számára egyaránt megfelelő értékelési 
módszereket tudjunk tervezni. A művészetpedagógia, ezen belül a vizuális nevelés fon-
tosságát, melynek egyik alapkövét adják a fejlődés modellek, a Nagy József-féle (2000) 
személyiség funkcionális modellje is figyelembe veszi. A modell középpontjában lévő 
kognitív kompetenciához kapcsolódik a személyes és a szociális kompetencia, valamint a 
modell tartalmaz speciális kompetenciákat. Nagy (2000) a vizuális képességet a személyes 
kompetencia összetevői közé sorolja, ezek között is az önkifejezés területére szűkíti a fo-
galmat, ami a művészetpedagógia már említett posztmodern irányzatához kapcsolható.  
A vizuális kommunikáció képességcsoportja a taxonómiákban és frameworkökben 
A vizuális kommunikációs képesség vizsgálata része a vizuális képességrendszer ku-
tatásának. Célja a hatékony és esztétikus képi közléshez kapcsolódó részképességek fel-
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tárása és fejlődésük leírása. Ezek rendszerbe illesztéséhez nélkülözhetetlen a 21. század-
ban megjelenő, a vizuálisképesség-rendszer egészét modellező, framework típusú képes-
ségmodellek áttekintése.  
A vizuális nevelés szakemberei az 1980-as években kezdték meg a képességrendszer 
empirikus adatokon nyugvó leírását. Kutatások indultak a vizuális kommunikáció képes-
ségcsoportjának értelmezése és fejlődése terén, a gyermekrajzok tartalmának pszicholó-
giai, esztétikai minőségének mérésére, illetve diagnosztikus, terápiás alkalmazási lehető-
ségeinek feltárása érdekében (pl. Duncum, 2010; Efland, Freedman, & Stuhr, 1996; 
Freedman, 2003; Gude, 2004). Ennek folytatásaként az Európai Vizuális Műveltség Há-
lózat (European Network for Visual Literacy, ENViL) 2010-ben kezdte meg egy korszerű, 
a vizuális műveltség fejlesztését megalapozó keretrendszer kidolgozását, melynek a mű-
vészetre vonatkozó kompetenciái között a tudás, attitűd, érzés és kifejezés fogalmak is 
szerepelnek.  
Az ENViL első jelentős kutatási produktuma, a Közös Európai Vizuális Műveltség 
Referenciakeret a 21. században uralkodó kifejezési formává vált képi oktatásra fókuszál, 
és az EU által meghatározott kulcskompetenciákhoz, valamint a nemzetközi képesség-
rendszerhez kapcsolódik (Wagner & Schönau, 2016, magyarul Kárpáti & Pataky, 2016). 
A képességrendszerről 2019-ben Diederik Schönau és Kárpáti Andrea szerkesztésében a 
Vizuális Nevelés Nemzetközi Szövetsége (InSEA) folyóirata, az International Journal for 
Education through Art különszámot jelentetett meg, ebben szerepelt a nemzetközi szakér-
tői csoport képességértelmezése, valamint az újragondolt frameworkszerkezet (Schönau 
& Kárpáti, 2019). Ezt használta Simon (2018) a vizuális kommunikáció befogadói olda-
lának vizsgálatakor, és a vizuális kommunikáció alkotói képességelemeinek és összetevő-
inek feltárását én is ezen framework alapján végzem.  
Az európai vizuális framework 
A Közös Európai Vizuális Műveltség Referenciakeret alapvető kompetenciaként hatá-
rozza meg a kreativitást, a kritikus gondolkodást, az érzékenységet a befogadásban, illetve 
a képi kifejezésben való jártasságot, tudatosságot és cselekvőképességet. A modell gya-
korlatba ültetését strukturált képességelemek segítik (1. ábra). Az alkotás és befogadás 
területéről 17 tevékenységet emel ki, melyek tartalmazzák a vizuális kompetencia össze-
tevőit is. A tevékenységek meghatározása 23 európai tanterv elemzésével és értékelésével 
történt. A keretrendszer sajátossága, hogy nemcsak tevékenységeket határoz meg, hanem 
tartalmazza a képi nyelvhasználat jellemző helyzeteinek leírását (situations) is (Billmayer, 
2016). 
Az alkotóiképesség-elemeknek része az (ön)reflexió vagy metakogníció, amely ebben 
a modellben a tevékenységek tartalmáról és értékéről, az alkotási folyamatokról és a meg-
valósult művekről való gondolkodást jelenti. A framework a tevékenységeket mindig az 
alkotás és a befogadás kettős képességcsoportjában vizsgálja, ezért minden alkotói képes-
ség befogadói párjával is találkozunk ebben a minőségeket jelző modellben (Kárpáti & 
A vizuális kommunikáció tudáselemei, alkotói részképességeinek fejlesztése és értékelése 
335 
Pataky, 2016). Középpontjában az alkotói és befogadói képesség elemei állnak, melyeket 




A vizuális kompetencia összetevői az Európai Vizuális Műveltség Referenciakeretben 
(Forrás: az ENViL honlapja: http://envil.eu https://mersz.hu/hivatkozas/matud_f8110, 




A vizuális műveltség összefüggései a személyes és szociális kompetenciával  
(Forrás: az ENViL honlapja: http://envil.eu https://mersz.hu/hivatkozas/matud_f8110, 
magyarul: Kárpáti & Pataky, 2016, p. 11) 
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A modell alapját a tudáselemek, a képességek és az attitűdök jelentik (2. ábra). Az ábra 
felső részében helyezkednek el a vizuális műveltség műveleteit magukban foglaló kom-
petenciák: az egyénnel, a tantárgyra/műveltségterületre jellemző módszerekkel és a társa-
dalmi érintkezéssel kapcsolatos kompetenciák. 
A magyar vizuális framework 
A magyar képességmodellt az 1990–2006 között készült alap- és kerettantervek követel-
ményei alapján létrehozott képességlistából 12 – értékelésben bizonyítottan jártas – szak-
értő állította össze Gaul Emil és Kárpáti Andrea vezetésével. A kutatás része volt a SZTE 
Neveléstudományi Intézete MTA-SZTE Képességfejlődés Kutatócsoport tagjainak köz-
reműködésével lezajlott, Csapó Benő által által koordinált Diagnosztikus mérések fejlesz-
tése című projektnek (TÁMOP-3.1.9-08/1-2009-0001). A kutatás céljai között szerepelt a 
vonatkozó szakirodalom feltárása és elemzése, a magyar kultúrában érvényes vizuáliské-
pesség-lista elkészítése és ennek alapján értékelő feladatok készítése (Kárpáti & Gaul, 
2011a; Kárpáti & Gaul, 2011b).  
Az 1989–2008 között érvényes tantervek elemzésén és szaktanári fókuszcsoportos in-
terjúkon alapuló vizuálisképesség-rendszer 19 képességből állt, melyek vizsgálatára a 12 
szakértő 90, papír alapú, a Vizuális kultúra tantárgy keretében elvégezhető feladatot fej-
lesztett, melyeket mintegy 3600, 6–14 éves tanuló próbált ki. A feladatok elemzésekor 
megállapították, hogy a 19 képesség hitelesen mérhető 6–14 éves korban a természetes 
érésen túl, valamint azt, hogy a vizuális nevelési programok hatására különböző mérték-
ben fejlődik.  
A létrehozott Magyar Vizuális Framework képességeit az 1. táblázat mutatja be. A 
képességek legtöbbjéről rendelkezésre állnak nemzetközi vizsgálati adatok, amelyek kö-
zül csak azokat ismertetem a tanulmány későbbi részében, amelyek a vizuális kommuni-
káció során használt alkotói képességekhez kapcsolódnak. 
1. táblázat. A vizuálisképesség-rendszer összetevői (Kárpáti & Gaul, 2011a; 2013 alap-
ján) 
Vizuális képesség A képességhez tartozó tevékenységek 
1. Megfigyelés 
A látottak lényeges vonásainak felismerése minél több megfigye-
lési szempont alapján. 
2. Látványfelismerés és 
értelmezés 
Felismerés: a látvány jelentésének érzékelése, majd azonosítása.  
Értelmezés: következtetések levonása látványok, képek, szövegek 
alapján; nézőpontváltás: látványok elképzelése más nézőpontból, 
szövegek látvánnyá alakítása, igény új nézőpont felvételére. 
3. Vizuális emlékezet  
(tapasztalatok,  
látványok előhívása) 
Látványok, képek, képsorok, kép-szöveg együttesek (pl. ábrák, irá-
nyító táblák) hosszú és rövid távú felidézésének képessége. 
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1. táblázat folytatása 
Vizuális képesség A képességhez tartozó tevékenységek 
4. Vizuális elemzés  
Képi információk rendszerezése például jelentés, forma, színvilág, 
hangulat alapján. Tartalmi és stílusanalógiák felismerése. Képele-
mek, kompozíciók csoportosítása: stílus, kompozíciós mód, színvi-
lág társítása korszakhoz, művészeti iskolához, mesterhez.  
5. Formaalkotás síkban 
(2D) és térben (3D) 
Megfigyelt és elképzelt formák megjelenítése különböző techni-
kákkal és médiumokban. 
6. Manipulációk Például nagyítás, kicsinyítés, csonkolás, kiegészítés. 
7. Rekonstrukciós (transz-
ponáló) képesség 
Részletek alapján az egész megalkotása, rajz alapján téri alakzat 
elkészítése, térbeli konstrukció 2D-ben való megjelenítése. 
8. Absztrakció Lényegkiemelés, egyszerűsítés, redukció. 
9. Szimbólumképzés 
Jelalkotás.  
Jelképek, allegóriák, vizuális metaforák képzése. 
10. Ábrák alkotása és 
értelmezése 
Ábraalkotás: ábrázolási konvenciókon alapuló, a megjelenítés sza-
bályrendszereinek egyikéhez igazodó, jelentést hordozó, közlő és 
magyarázó rajzok, szerelési ábrák, folyamatábrák „olvasásának" 
(értelmezésének) és létrehozásának képessége valós vagy elképzelt 
viszonyok, kapcsolatok megjelenítése céljából. 
Ábraértelmezés: képi, illetve képet és szöveget is tartalmazó közlé-
sek értelmezése például magyarázó rajzok, szerelési ábrák, folya-
matábrák „olvasása”. 
11. Nem vizuális jellegű 
információk megje-
lenítése 
Adatok, összefüggések, fogalmak, struktúrák, arányok képi megje-
lenítése. 
12. Időbeli folyamatok 
megjelenítése 
Állapotok változásai, mozgásfázisok megjelenítésének képessége. 
13. Modalitásváltás 
Különböző észlelési környezetben (modalitásban) – látás, hallás, 
tapintás, szaglás, ízlelés – szerzett tapasztalatok áttétele más moda-
litásba (a vizuális nyelvhasználatban: hanghatások, tapintási tapasz-
talatok, szöveges leírások vizuális „átfordítása”, megjelenítése). 
14. Képalkotás, 
komponálás 
Adott képmezőben koherens ábrázolás létrehozása. Kiemelés, a 
képelemek szervezése, figyelemirányítás, figyelemvezetés. 
15. Téralakítás 
Térkapcsolatok, térbeli viszonyok, térbeli tagolódások létrehozása 
ábrázoló, kifejező céllal. 
16. Konstruálás 
Tárgytervezés, -szerkesztés, -alkotás, konstrukciók létrehozása kü-
lönböző anyagokból és célokra.  
17. A síkbeli és térbeli  
vizuális megjelenítő 
kifejezőeszközök  
adekvát használata  
A megjelenítés, kifejezés és/vagy közlés céljának megfelelő ár-
nyalt vonal, tónus, szín, forma használata (mintakövetéstől az ön-
álló alkalmazásig).  
18. Kreativitás 
Egyedi (originális) vizuális művek alkotása a fantázia, a divergens 
gondolkodás, a rugalmasság, az asszociálás, a modalitásváltás se-
gítségével. 
19. Anyagalakítás,  
eszközhasználat  
Anyagok és eljárások ismerete. A kifejezési célokhoz vagy rendel-
tetéshez illő anyagok és eszközök megválasztása és használata. 
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Az 1. táblázatban dölttel szerepelnek a vizuális kommunikációban szerepet játszó al-
kotói és befogadói képességek, melyek közül a befogadói képességeket és ezek jellemző 
tevékenységeit a kutatás második szakaszában (2012–2015 között) kapott eredmények 
alapján azonosítottak (Kárpáti, Simon, & Babály, 2015). Mindezek közül az általam mérni 
kívánt részkonstruktumok a következők: komponálás síkban, szimbolizáció, absztrakció, 
ábraalkotás, modalitásváltás. 
Komponálás síkban: Adott képmezőben koherens ábrázolás létrehozása. Kiemelés, a 
képelemek szervezése, figyelemirányítás, figyelemvezetés. Vizuális dinamika (idő és rit-
mus) megjelenítése. Műveletek, példák: komponálás rajz, festés, mintázás, konstruálás 
közben. A komponálás az egyik legtöbbet vizsgált vizuális nevelési részképesség, hiszen 
a vizuális nevelés kezdetén a terület egyértelműen a képzőművészetre alapozott (Efland, 
1990), ahol a komponálás Leonardo da Vincinek „A festészetről” szóló traktátusa (2005) 
óta a legfontosabb elsajátítandó képesség – ez teszi tudóssá (Leonardo kifejezésével: pic-
tor doctussá) az addig az iparosok közé sorolt festőt. Kiemelt helyen szerepel az Amerikai 
Egyesült Államok nemzeti rajzpedagógus szervezete (National Art Education Associa-
tion) értékelési keretrendszerzében (NAEA, 2018) a fentivel azonos leírással, és kiemelt 
kutatási téma számos európai országban is (Kárpáti, 2018). A komponálás a holland Vi-
zuális Értékelő Lapok alkotói és befogadói lapján egyaránt szerepel mint az elemek har-
monikus és kifejező összerendezésének képessége (Groenendijk, Haanstra, & Kárpáti 
2020). 
Szimbolizáció: Jelalkotás. Jelképek, allegóriák, vizuális metaforák képzése. Művele-
tek, példák: logó, embléma, címer tervezése. A gyermekkori szimbólumképzéssel kapcso-
latos szakirodalmat áttekintő két közlemény szerint (Kárpáti, 2001; Simon & Kárpáti, 
2018;) már hatéves kortól megfigyelhető a szimbolikus ábrázolás, amely a serdülőkorban 
(13–18 év) éri el csúcspontját. A jelképek használata a képző- és iparművészetben, az 
építészetben, a műszaki és egyéb tudományos vizualizációkig sokféle médiumban megje-
lenik, s ezek közül a legtöbb jelrendszert az iskolában főként befogadói szinten sajátítják 
el a tanulók. 
Absztrakció: Lényegkiemelő, egyszerűsítő, redukáló képesség. Jelek, formák alkotása 
lényegkiemeléssel, egyszerűsítéssel, redukálással. 
Ábraalkotás: Konvenciókon alapuló, szabályokhoz igazodó, jelentést hordozó, közlő 
és magyarázó rajzok, szerelési ábrák, folyamatábrák létrehozása; adatok, összefüggések, 
fogalmak, struktúrák, arányok képi megjelenítése; valós vagy elképzelt viszonyok, álla-
potok változásai, mozgásfázisok, kapcsolatok megjelenítése. Műveletek, példák: térkép, 
útvonalrajz, közlő és magyarázó rajzok, szerelési ábrák, folyamatábrák adott térben vagy 
képmezőben. Az ábraalkotásnak és -olvasásnak különös jelentősége van a térszemlélet-
ben. A téri ábrázolásban nélkülözhetetlen absztrakció fejlődési szakaszait Newcombe 
(2013) tekinti át részletesen, és elemi iskolai kialakítását, fejlesztését McKnight & 
Mulligan (2012) mutatja be. 
Modalitásváltás: Különböző észlelési tapasztalatok, modalitások (látás, hallás, tapin-
tás, szaglás, ízlelés) áttétele, más rendszerben való rögzítése (pl. hanghatások, tapintási 
tapasztalatok vizuális „fordítása”, felidézése). Műveletek, példák: kép, ábra átalakítása 
hangokká, szavakká, írott szöveggé. Kép átírása ábrává. A modalitásváltásról a vizuális 
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nevelésben nem ismert célzott képességkutatás, azonban gyakran szerepel a tanulási ké-
pességeket vizsgáló tanulmányokban, melyek közül néhány kiemeli a vizuális nevelés je-
lentőségét a szöveg alapján magyarázó ábra és kép készítésének fejlett modalitásváltó te-
vékenységében (Tyler & Likova, 2012). A modalitásváltás bizonyítottan hatékony a téri 
képességek tanításában is, különösen a nők mentális téri manipulációs részképességeinek 
kialakításában és fejlesztésében. 
A magyar framework kutatás  
A magyar framework kutatás lényeges eredménye volt a Vizuális képességdiagnosztikai 
feladatadatbázis. 2009 novemberétől négy hónap alatt 200 feladat készült, melyeket 3400 
1–6. osztályos tanuló próbált ki (Kárpáti & Gaul, 2011a, 2011c, 2013). E vizsgálat általá-
nos képességvizsgalat volt, mely nem fókuszálhatott egy-egy részképességre. Saját vizs-
galatomban azonban felhasználom az eddigi eredményeket az alkotói részképességek 
meghatározásához és méréséhez. 
A vizuális kommunikáció befogadói oldalának vizsgálatakor – az eDia tesztkörnye-
zetben (Simon, 2018) – főként befogadói jellegű feladatokat alkalmaztak, melyeknek el-
sődleges képességelemei a felismerés, az értelmezés és a vizuális elemzés képessége. A 
feladatok közvetlenül kapcsolódnak a leképezés, anyagalakítás, eszközhasználat, abszt-
rakció, szimbolizáció, komponálás és kreativitás képességelemekhez. A mérőeszköz le-
fedi a vizuális kommunikáció műveltségterület összetevőit. Ez a képességstruktúra a ké-
sőbbi méréseknél a leglényegesebb nyolc elemre lett leszűkítve. Kikerültek belőle azok a 
részképességek, amelyek a vizuális kommunikáció szempontjából nem relevánsak, illetve 
online környezetben nem mérhetők. 
2. táblázat. A vizuális kommunikációs képességet mérő tesztek pilot mérés során alkalma-
zott képességrendszere (Kárpáti, Simon, & Babály, 2015 in Csapó & Zsolnai, 
2015, p. 57) 
Képességelem Fogalommagyarázat Műveletek, példák 
Felismerés A látottak lényeges vonásainak felismerése; a jelentés, 
a vizuális probléma érzékelése, azonosítása; műalkotá-




Értelmezés Következtetések levonása látványok, képek, szövegek 
alapján, nézőpontváltás képessége. 
Ábraolvasás: konvenciókon alapuló, szabályokhoz 
igazodó, jelentést hordozó, közlő és magyarázó rajzok, 
ábrák, olvasása; adatok, összefüggések, fogalmak, 
struktúrák, arányok értelmezése (pl. grafikon, haszná-
lati utasítás); valós vagy elképzelt viszonyok, állapo-
tok változásai, mozgásfázisok, vizuális dinamika, kap-
csolatok megjelenítésének értelmezése 
Látványok elképzelése más 
nézőpontból, statikus vagy di-
namikus állapotok felisme-
rése és érzékeltetése, általáno-
sítás, csoportosítás, becslés. 





Forma- és kompozícióelemzés képi eszközökkel, tör-
téneti és stíluselemzés. 
Forma- és funkcióelemzés. 
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2. táblázat folytatása 
Képességelem Fogalommagyarázat Műveletek, példák 
Leképezés Látványok vizuális megjelenítése. A síkbeli és térbeli 
vizuális megjelenítő, kifejező eszközök adekvát hasz-
nálata. Koherens ábrázolás létrehozása. 
Rajzolás, festés, mintázás. 
Absztrakció, 
elvonatkoztatás 
Jelek, formák alkotása lényegkiemeléssel, egyszerűsí-
téssel, redukálással.  
Ábraalkotás:  
− konvenciókon alapuló, szabályokhoz igazodó, je-
lentést hordozó, közlő és magyarázó rajzok, szere-
lési ábrák, folyamatábrák létrehozása;  
− adatok, összefüggések, fogalmak, struktúrák, ará-
nyok képi megjelenítése;  
− valós vagy elképzelt viszonyok, állapotok változá-
sai, mozgásfázisok, kapcsolatok megjelenítése. 
Közlő és magyarázó rajzok, 
folyamatábrák, szerelési áb-
rák adott térben vagy képme-
zőben (pl. térkép, útvonal-
rajz). 
Szimbolizáció Jelképek, allegóriák, vizuális metaforák képzése. Például logó, embléma, címer 
tervezése. 
Modalitásváltás Zenék, szövegek, fogalmak vizuális megjelenítése. 
 
Kép, ábra → szó, szöveg 
Kép → ábra  
Kép, ábra → hang 
Kép, ábra → íz, illat, tapintás 
Komponálás 
síkban és  
térben 
Kiemelés, a képelemek szervezése, figyelemirányítás, 
figyelemvezetés. Vizuális dinamika (idő és ritmus) 
megjelenítése. 
Komponálás rajz, festés, min-
tázás, konstruálás közben. 
 
A következőkben a vizuális kommunikáció befogadói részképességeit mérő mintafel-
adatból (Simon, 2018) látható néhány, mely szerkezetnek az alkotói részképességeit ter-
vezem azonosítani és mérni a jövőben. 
Komponálás síkban: A feladat a következő vizuális elemek felismerésének szintjét méri: 
a színek figyelemirányító szerepe, színkontrasztok, színárnyalatok, formák, kompozí-
ció felismerése és értelmezése (3. ábra). 
Szimbolizáció: A képességhez jelképek, allegóriák, vizuális metaforák képzése, egy do-
lognak egy másik helyett való használata, illetve tervezés és elvont szabályok alkotása 
tartozik (4. ábra). 
Absztrakció: Jelek, formák alkotása lényegkiemeléssel, egyszerűsítéssel, redukálással. A 
képességhez tartozó tevékenységek körét konvenciókon alapuló, szabályokhoz iga-
zodó, jelentést hordozó jelek és képek, arányok képi megjelenítése, valós vagy elkép-
zelt viszonyok, kapcsolatok, idő és mozgás felismerése, értelmezése és elemzése al-
kotja (5. ábra). 
Modalitásváltás: A legtöbb feladat tartalmaz szöveg-kép modalitásváltást, de vannak 
olyan feladatok, amelyek kifejezetten ennek mérésére irányulnak (6. ábra). 
 




Példa síkban részképességeket mérő feladatra  
(Forrás: Simon Tünde: A vizuális kommunikációs képesség diagnosztikus 





Példa a szimbolizációs részképességhez tartozó feladatra. Hétköznapi értelemben hasz-
nált piktogramokfelismerése, értelmezése (Forrás: Simon Tünde: A vizuális  





Példa a vizuális absztrakció befogadói részképességet mérő feladatra. Hétköznapi érte-
lemben használt piktogramokfelismerése, értelmezése (Forrás: Simon Tünde: 




Példa a modalitásváltás befogadói részképességet mérő feladatra. Vizuális és auditív 
modalitás értelmezésére kialakított feladat (Forrás: Simon Tünde: A vizuális  
kommunikációs képesség diagnosztikus mérése 4–6 évfolyamban) 
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A Magyar Vizuális Képesség Frameworknek köszönhetően egy olyan képességstruk-
túra áll rendelkezésünkre, amely alkalmas a vizuálisképesség-rendszer diagnosztikus mé-
résére (Kárpáti & Gaul, 2011a). Az eredmények alapján a képességrendszert négy klasz-
terbe rendezték: (1) Vizuális megismerés (észlelés, emlékezés, értelmezés) / tanulási ké-
pességek; (2) Ábrázolási konvenciók, technikák használata; (3) Vizuális alkotói, kifejező-
képesség; (4) Vizuális kommunikációs képesség (Kárpáti & Gaul, 2011a). 
Az első kutatások alkalmával 240 feladat készült el a 6–12 éves korosztály mérésére, 
melyet mintegy 6000 tanuló részvételével próbáltak ki (Kárpáti & Gaul, 2013; Pataky, 
2012). A második, 2011–13 között lezajlott kutatásban már két specifikus vizuálisképes-
ség-területet vizsgáltak: a térszemléletet (Babály, Budai, & Kárpáti, 2013; Babály & 
Kárpáti, 2015) és a vizuális kommunikációt (Simon, 2018; Kárpáti & Simon, 2014). Mind-
két területen mintegy 100-100 feladat készült 8–12 évesek részére az eDia-rendszerben, 
melyeket többszörös kipróbálás után véglegesítettek és kínáltak fel a Vizuális kultúra tan-
tárgyban fő fejlesztendő területekként definiált képességelemek fejlesztésére és értékelé-
sére (Kárpáti, Babály, & Simon, 2015). A színekkel való alkotás és a színek befogadá-
sához kapcsolódó képességelemek feltárására is sor került az eDia-rendszerben (Molnár, 
Papp, Makay, & Ancsin, 2015) fejlesztett online feladatokkal (Tóth, 2017). A feladatok 
kipróbálása és a nagymintás mérés után országos reprezentatív mérésre is sor került, 
melynek eredményeként sikerült azonosítani a vizuális kommunikációs képességeket, és 
rendszerbe foglalni részképességeit (3. táblázat). 










Elkülöníti a vizuális jeleket (pl. 
pont, vonal, folt, tónus, szín, 
forma), és előzetes terv nélkül ál-
lítja össze a kompozíciót. Használja 
a vizuális jeleket mintakövetéssel. 
Felismeri a vizuális jeleket (pl. 
pont, vonal, tónus, folt, szín, 
forma), de ezek kapcsolatait nem 
köti élményhez vagy tartalomhoz. 
Az ismert kontextusban megjelenő 





A vizuális jelek (pont, vonal, folt, 
szín, forma) egy részét összeren-
dezi, de az egész képet nem rendezi 
harmonikus egységgé. A vizuális 
jeleket részben önállóan, részben 
mintakövetéssel használja.  
Egyszerű vizuális jelek, jelcsopor-
tok (kompozíciók) jelentését értel-





Adott képmezőben koherens ábrá-
zolást, tervezett vizuális kompozí-
ciót készít. Tudatosan alkalmazza a 
kiemelés, képelemek szervezése, a 
figyelemirányítás és figyelemveze-
tés képnyelvi módszereit. 
Összetett vizuális jeleket, jelcso-
portokat (kompozíciókat) elemez 
formai-tartalmi szempontból. A 
képelemek közötti összefüggéseket, 
a figyelemirányítás, a figyelemve-
zetés képi megjelenítését a tarta-
lommal, üzenettel kapcsolatban 
elemzi. A vizuális jelek elemzésére 




3. táblázat folytatása 
Képesség-
szint Részképesség 




Absztrakció 1. Előzetes terv (komponálás) nélkül 
alkot jeleket, formákat (például tér-
kép, útvonalrajz, magyarázó ábrák, 
folyamatábrák, vizuális alapele-
mek). Tudatosan alkalmazza a lé-
nyegkiemelés, egyszerűsítés (redu-
kálás) képnyelvi eszközeit.  
Elkülöníti és felismeri a jeleket, jel-
csoportokat, felismeri a lényegki-




Absztrakció 2. Képes ábrázolási konvenciókon 
alapuló, szabályokhoz igazodó, je-
lentést hordozó közlő és magyarázó 
rajzok (szerelési ábrák, folyamatáb-
rák) létrehozására. Érthetően meg-
jelenít valós vagy elképzelt infor-
mációkat, adatokat, összefüggése-
ket, fogalmakat, struktúrákat. Ké-
pes folyamatok, állapotváltozások, 
mozgásfázisok megjelenítésére is. 
Értelmezi a valóság és az elemi vi-
zuális jelek közötti kapcsolatokat. 
Konvenciókon alapuló, szabályok-
hoz igazodó, jelentést hordozó 
közlő és magyarázó rajzokat, ábrá-
zolásokat (szerelési ábrák, folya-
matábrák, adatok, összefüggések, 
fogalmak, struktúrák képi megjele-
nítése, valós vagy elképzelt viszo-
nyok, állapotok változásainak, 
mozgásfázisok ábrái) értelmez. 
Vizuális 
elemzés 
Absztrakció 3. A jeleket és jelcsoportokat tudato-
san, tervezetten használja, egysze-
rűsített ábrák, képi jelek, struktúrák 
és összefüggések megjelenítésére is 
képes. 
Ismeri és alkalmazza a forma- és 
funkcióelemzés módszereit. Egy-
szerű ábrák, képi jelek, jelcsopor-
tok, struktúrák és összefüggések, 




Szimbolizáció 1. Előzetes terv nélkül képes elemek, 
jelképek, allegóriák, vizuális meta-
forák képzésére, ismert kontextus-
ban való ábrázolására. 
Ismert kontextusban megjelenő jel-
képek, allegóriák, vizuális metafo-
rák felismerésére, meghatározására 
és megnevezésére képes. 
Vizuális 
értelmezés 
Szimbolizáció 2. Tervezetten ábrázol részben ismert 
kontexusban jeleket, jelképeket, al-
legóriákat, vizuális metaforákat. 
Jelképek, allegóriák, vizuális meta-
forák elkülönítésére, összehasonlí-
tására és értelmezésére képes rész-
ben ismert kontextusban.  
Vizuális 
elemzés 
Szimbolizáció 3. Képes tudatosan, tervezetten jel, 
jelkép, allegória és metafora hasz-
nálatára, elvont fogalmak megjele-
nítésére, ábrázolására új kontextus-
ban is. 
Jelképet, allegóriákat és metaforá-
kat, elvont fogalmakat elemez, érté-
kel, a vizuális jeleket új kontextus-






kat, modalitásokat (látás, hallás, ta-
pintás, szaglás, ízlelés) előzetes terv 
nélkül képes vizuális rendszerben 
rögzíteni, mintakövetéssel vizuális 
jellé alakítani. 
Különböző észlelési tapasztalatok, 
modalitások (látás, hallás, tapintás, 
szaglás, ízlelés) vizuális rendszer-
ben való megjelenítését felismeri, 
valamint ismert vizuális jeleket ké-






kat, modalitásokat (látás, hallás, ta-
pintás, szaglás, ízlelés) előzetes terv 
alapján képes vizuális rendszerben 
rögzíteni, valamint részben minta-
követéssel vizuális jellé alakítani. 
Különböző észlelési tapasztalatok, 
modalitások (látás, hallás, tapintás, 
szaglás, ízlelés) vizuális rendszer-
ben való megjelenítését értelmezi, 
valamint ismert és részben új vizu-
ális jeleket képes más modalitások-
hoz kapcsolni. 
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3. táblázat folytatása 
Képesség-
szint Részképesség 






Különböző észlelési tapasztalatok, 
modalitások (látás, hallás, tapintás, 
szaglás, ízlelés) tervezetten képes 
vizuális rendszerben rögzíteni, va-
lamint önálló alkalmazásban, új 
kontextusban képes vizuális jellé 
alakítani, új ábrázolásokat létre-
hozni. 
Különböző észlelési tapasztalatok, 
modalitások (látás, hallás, tapintás, 
szaglás, ízlelés) vizuális rendszer-
ben való megjelenítését elemzi, va-
lamint új vizuális jeleket képes más 
modalitásokhoz kapcsolni. 
 
A tervezett kutatásomban a vizuális kompetenciák negyedik klaszterébe tartozó vizu-
ális kommunikációs képesség alkotói területéhez tartozó alábbi képességeket bontom 
részképességekre és vizsgálom fejlődésüket 11–14 éves korúak körében: (1) komponálás 
síkban, (2) absztrakció, (3) szimbolizáció, (4) modalitásváltás. Jelenlegi ismeretink alap-
ján ezen alkotóiképesség-elemek csak hipotetikusak, a feladatok kidolgozása és a mérés 
során derül majd ki, ezek közül melyek mérhetőek, illetve melyek függnek annyira össze, 
hogy nem lehet őket külön mérni. 
 A vizuális kommunikációs képesség rendszerének  
alkotóiképesség-elemei: tartalom és fejlődés 
 
A vizuális kultúra gyorsan változó, szimbólumokban gazdag elemei a digitalizáció hatá-
sára válhattak a mindennapjaink egyre fontosabb részévé (Arnheim, 2004; Nyíri, 2008), 
hiszen a digitális technológia tette lehetővé új képnyelvi kifejezési módok kialakulását is. 
Az elektronikus média világának változása hatással van az oktatásban létrejövő változá-
sokra, és ez alól nem kivétel a vizuális kultúra oktatásának területe sem. A külvilágból és 
a virtuálisan kitágított térből folyamatosan vizuális élmények érnek bennünket, ezek által 
kapjuk a legtöbb információt, és tanulunk meg a világban tájékozódni. A vizuális kom-
munikáció kognitív és affektív területen egyaránt jelentős szerephez jut, tehát nem lehet 
figyelmen kívül hagyni a megismerési, ezzel együtt a nevelési, oktatási folyamatokra gya-
korolt hatását sem (Bredács & Kárpáti, 2012; Kárpáti, 2002; Stohner, 2005). 
A vizuális kommunikáció és vizuális kultúra iránt az utóbbi 30 évben több tudományos 
diszciplína felől is nagy az érdeklődés. Foglalkoznak vele az etológia (Csányi, 1995, 
2006a, 2006b), a pszichológia, kulturális antropológia (Kunt, 2003), az esztétika 
(Peternák, 1992, 1993), a filozófia, jelelmélet (Achen, 1981; Eco, 1998), a kommuniká-
cióelmélet (Miklós, 1995; Róka, 2002), a befogadáselmélet (Arnheim, 2004; Duchowski, 
2007), a szociológia (Bourdieu, 1978, 1998) és a pedagógia (Szalontai, 1994; Kárpáti, 
1995a, 1995b; Zombori, 1995; Bakos, Bálványos, Preisinger, & Sándor, 2000; Gaul, 
Biró Ildikó 
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2001; Bodóczki, 2002) irányából egyaránt. Mindez alátámasztja a két terület intediszcip-
lináris jellegét. 
A vizuális szemiotikával és a látás nyelvével az 1960-as évektől kezdtek el foglalkozni 
(Kepes, 1965; Neurath, 1980), és a verbális kommunikációhoz képest számos jelentős kü-
lönbséget állapítottak meg: nincsenek nyelvi korlátai, gyorsabban tud információt közölni, 
dinamikusabb. A vizuális üzenetek olyan jelekből és kódokból állnak, amelyeket típusaik 
szerint csoportosítani is tudunk (pl. anatómiai ábrák, térképek, piktogramok, grafikonok, 
diagramok, infografikák). Funkciójuk szerint három típusba sorolhatóak: gyakorlati tájé-
kozódás, tudományos-technikai eszmék illusztratív szemléltetése és szubjektív képi ábrá-
zolás (Antik, 2010). 
A 2012-es NAT-ban a Vizuális kultúra tantárgyba integrált Mozgóképkultúra és mé-
diaismeret tananyagok közül mára már több témakör a vizuális nevelés részévé vált. Az 
animációs film elkészítése megköveteli a rajzolást, festést, plasztikai megoldásokat, kol-
lázsok készítését, fotózást, vagyis minden olyan eljárást, ami a vizuális kultúra tananya-
gából is ismert. Az animáció egyszerre mozgókép és képzőművészet is. A filmkészítés 
során érinthetők dramaturgiai kérdések, a forgatókönyv-készítés módszerei is. Ez a műfaj 
nagyon alkalmas a médiaművészet és a filmművészet közötti különbségek és azonosságok 
vizsgálatára. Az infografika és adatvizualizáció olyan hatékony eszköz, amely rendszerezi 
az információt, rejtett összefüggéseket mutat meg, illetve meggyőző és irányító erővel bír 
(Bubik & Simon, 2016; Taylor, 2017). A vizuális kommunikáció oktatásában az infogra-
fika és az adatvizualizáció készítése önálló keresésre, logikus, funkcionális gondolko-
dásra, egyedi és esztétikus megoldásra, csapatmunkában való részvételre ösztönzi a diá-
kokat (Dur, 2014; Orosz, Havasi, Gaul, & Tóth, 2018). 
A Vizuális kultúra tantárgy az esztétikai minőséget immár másodlagosként határozza 
meg. A hangsúly az alkotói folyamatra, az egyéni alkotóképességre, a kreatív vizuális 
nyelvhasználatra került, amely tanulságos, ugyanakkor felszabadító az egyén számára 
(Csíkszentmihályi, 1988; Freedman, 2010; Steers, 2009). A számítógép mint új médium 
új alapokra helyezi a képi kommunikációról való gondolkozásunkat (Villi & Stocchetti, 
2011): az itt jelen lévő képek nem a befejezettséget, lezártságot hordozzák magukban, 
hanem csupán a pillanatnyi állapotot tükrözik (Manovich, 2001). A képek száma napja-
inkban folyamatosan sokszorozódik, képmegosztó oldalak óriási mennyiségű képfájlt rak-
tároznak, a képi kommunikáció és a képi gondolkodás folytonosan változó, izgalmas te-
rületté vált (Csiszár, 2013). Éppen ezért a művészetpedagógia fontos feladata, hogy teret 
adjon az új látásmódnak, beemelje a tantervbe a digitális képalkotás új műfajait, és felké-
szítse a fiatalokat az új média esztétikai befogadására és értelmezésére (Freedman,  
Hejnen, Kallio-Tavin, Kárpáti, & Papp, 2013; Kárpáti, Freedman, Heijnen, Kallio-Tavin, 
& Castro, 2016).  
Ahhoz, hogy a tanulók kritikai gondolkodókká válhassanak, meg kell érteniük az in-
formáció formáját és tartalmát. Stratégiákat, tevékenységi formákat kell kínálnunk a kri-
tikus gondolkodás, valamint a vizuális befogadói és alkotói képességek kialakítására, fej-
lesztésére annak érdekében, hogy a híreket, reklámokat, mozgóképeket, melyekkel a kö-
zösségi médiában találkoznak, megfelelő módon tudják értelmezni, tartalmukat szűrni 
(Considine & Haley, 1992; Castro, 2014). A web 2.0 alkalmazások és új technológiák 
különösen nagy befolyással vannak a Vizuális kultúra tantárgy tartalmára, melyre immár 
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hatással van a virtuális tér dinamikája, valóságra való hatása, illetve a virtuális és a valóság 
közötti kölcsönös átjárhatóság is (Boyd & Ellison, 2007; Császár, 2016). Mindezek felve-
tik a kérdést, hogyan lehetne megfelelni a tantárgy oktatásában a 21. század követelmé-
nyeinek. A tanulás színtere kitolódott az intézményes kereteken túl az online területre is, 
melynek köszönhetően a vizuális kultúrát tanító tanárok szerepe a társadalmi média terü-
letére is kiterjedt (Castro, 2014; Boyd & Ellison, 2007).  
A vizuális kommunikáció modern oktatásának reagálnia kell a társadalmi médián 
keresztül történő tanulási lehetőségekre, az informális tanulói környezet és tanulói közös-
ségek működésére, hiszen az ilyen közösségekben való részvétel legfontosabb eredménye 
a műalkotó tudás, azaz a műfaji sajátosságoknak megfelelő alkotáshoz szükséges techni-
kai, esztétikai ismeretek elsajátítása, másrészt a művészeti kontextus megismerése, vagyis 
az alkotói folyamaton túl az egyéb, kiállítási, szervezési tevékenységek kipróbálásának, 
gyakorlásának lehetősége, amely tevékenység során a szociális, kommunikációs és kol-
laboratív képességeik is fejlődnek (Freedman et al., 2013; Kárpáti & Papp, 2013, Kárpáti 
et al., 2016). A társadalmi média használatának bevezetése a művészeti órákon viszonylag 
újszerű gondolat, viszont elképzelhető, hogy nagy hatással lesz az oktatás jövőjére 
(Garoian & Gaudelius, 2004; Buffington, 2008; Carpenter & Cifuentes, 2011; Han, 2011; 
Liao, 2008; Tillander, 2011).  
A vizuális kommunikáció oktatásában és a diákok művészi megnyilvánulásában az 
identitásnak sok tanár szerint fontos szerepe van, ezért szükség van arra, hogy a vizuális 
nevelés és a vizuálisképesség-fejlesztés a jelenlegihez képest sokkal hangsúlyosabb 
szerepet kapjon az oktatásban. Ezen belül is a legfontosabb feladat, hogy annak szemléle-
tét és tartalmát az „új képkorszak” (Kárpáti, 2013) látásmódjához és kompetenciaszük-
ségleteihez igazítsuk. Vagyis a vizuális nevelésbe integrálnunk kell az új képnyelvi kife-
jezőeszközöket, új médiumokat, új közösségi alkotási formákat, fórumokat is. Eddig 
inkább a befogadásra, vizsgálódásra, értelmezésre irányuló tevékenységek voltak támo-
gatva (Keifer-Boyd, Amburgy, & Knight, 2003; López, 2009; Sakatani & Pistolesi, 2009; 
Song, 2009), ám mára felismerték a fiatalok identitása és a vizuális kultúra szimbiotikus 
jellegét (Ballengee-Morris & Stuhr, 2001; Freedman, 1994; Freedman & Stuhr, 2004), 
ezért a tanárok szorgalmazzák ennek a kapcsolatnak a figyelembevételét a művészeti ne-
velés gyakorlatában.  
Összegzés 
A vizuális kommunikáció a kommunikációnak az a sajátos iránya, amely napjainkra át-
vette a vezető szerepet a verbalitással szemben. Annak érdekében, hogy egyre összetettebb 
és bonyolultabb jelrendszerében közlekedni tudjunk és hatékonyabban tudjuk tanítani, 
szükségünk van struktúrájának feltárása, alkotói és befogadói részképességeinek megis-
merésére, mérhetővé tételére. 
Tanulmányomban átfogó képet adtam az új képkorszakkal bekövetkezett szemlélet-
mód változásáról, mely az infokommunikációs technológia robbanásszerű fejlődése és 
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eszközeinek széles körű elterjedése által megváltoztatta a vizuális kommunikáció diskur-
zusát. Definiáltam a vizuális alkotói tevékenységet, bemutattam klasszikus fejlődési mo-
delljeit a legkorábbi, lineáristól a kortárs elméletekig. Megvizsgáltam ezen modellek je-
lentőségét és felhasználási lehetőségeit az oktatásban. 
A vizuális nevelés jellegének megváltozása, az oktatáspolitika arra irányuló törekvé-
sei, hogy csökkentse a kreatív tartalmakat, a kortárs művészetoktatás megváltozását vonta 
maga után, s csak az utóbbi évtizedekben kezd tudatosulni annak fontossága, hogy nem 
csupán a kultúrában, hanem a fejlett gazdasági életben is fontos szerepe van a művészet-
nek és a kreativitásnak. Ezért megkezdődött a vizuális nevelés kompetenciaalapú képes-
ségleírásának kidolgozása, melyben magyar szakemberek is részt vettek. Munkájuknak 
köszönhetően megszületett a vizuálisképesség-rendszer fókuszpontjainak leírása, mely 
alapul szolgál a vizuális képességek magyarországi diagnosztikai méréséhez is. Ehhez 
egyrészt szükség volt új stratégiák és értékelési szempontok kidolgozására – ami a vizuális 
nevelés esetén tradicionálisan eltért a más tárgyaknál szokásos mérési eljárásoktól –, más-
részt a részképességek vizsgálatára megfelelő feladatbankot kellett kialakítani. A tanul-
mány végén említést tettem azokról a kompetenciákról, amelyek a vizuális kommunikáció 
online megjelenéséhez köthetők: az online képi kifejezésről, a társadalmi média megjele-
nési lehetőségeiről és mindezek vizuális nevelésre vonatkozó hatásairól. 
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ABSTRACT 
KNOWLEDGE ELEMENTS OF VISUAL COMMUNICATION, DEVELOPMENT AND EVALUATION 
OF THEIR CREATIVE SUBSKILLS 
Ildikó Biró 
As a result of increasing media consumption and digitization, visual language is playing an 
increasingly important role alongside verbality. Since knowledge and use of effective 
communication have become essential, the development of visual competencies must be placed 
on a new foundation, which is the task of visual education and visual ability development. The 
study provides a comprehensive picture of the change of attitude that has taken place with the 
new age of images, which has changed the discourse of visual communication through the 
explosive growth of infocommunication technology and the widespread use of its tools. It 
defines visual creative activity, presents its classical developmental models from the earliest, 
linear to contemporary theories, as well as examines the significance and applications of these 
models in education. The paper presents the development of a competency-based ability 
description for visual education, a description of the main nodes of the visual ability system, 
which serves as a basis for the diagnostic measurement of visual abilities. A suitable task bank 
for the examination of visual communication subskills is being developed, the next step of 
which will be the elaboration of tasks suitable for the measurement of creative subskills. 
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